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近年,日 本語を母語 としない子 どもたちに対す る教科学習支援の必要1生が提起されて
いる。学校の授業がわからないままでいることは,学 習活動に実質的に参加できず,学
習を通 して獲得 していくはずの様々な知識 や思考力 も獲得できなくなることを意味 して
いよう。
子 どもたちが教室での学習に参加するためには,日本語で書かれた教科書や資料 を読
んだ り,教師の説明をメモ したり自分の考えをノー トに書き付けるなど,学習面での基
礎 ・基本 となる 「リテラシー」を獲得 してい く必要があるが,本研究では 「リテラシー」
を,単 に漢字がいくつ読めるようになったかとい うことだけではなく,言語を媒介 とし
て,抽 象度 の高い晴報を処理 ・操作する力を含む ものとして とらえていく。







るといえよう。 したがって,教 科学習支援においては,母 語を活用することの重要1生を




しかし,支援の現揚 では,母語の読み書き能力が不十分で,し かも日本語の力 も弱い子
どもたちが数多 く見受けられる。 このよ うな子 どもたちの母語 と日本語の両言語 リテラ




な意味があるかを論 じ,(2)日本語における子どもの書 く力がどのように変化 したかを
























家族や学校生活など身の回 りのことにっいて母語でや りとりす ることはできた。しかし,
語彙や表現は非常に限られ,質 問への聞き返 しや,沈 黙,言 いよどみが多く見られた。
読む ・書 くについては,いくっかの漢字は知っていたものの文字の混同が激 しかった。
また,中 国語の発音記号であるピンインが分からなかった。
家庭では父親とは 日本語と中国語の両方を使い,母 親とは中国語を使い,弟 とは日本
語で話 していた。家では中国語を読んだ り書いた りすることはなく,また,両親が仕事




































習場面で母語 を使い続けることを通 して,母 語力の保 持が目指 されている。
3.3協働支援の流れ
S男に対する学習支援は 「教科 ・母語 ・日本語相互育成学習」をもとに実施した。毎
回の授業では,まず中国語母語話者支援者(以下㏄ と表す)が母語で先行学習を行い,
続いて躰 謡 諸 支援者(以下JTと表す)が日濡 吾でalの学習を行 うという流れで展
開した。なお,支援の学習は学校の授業の予習として位置付けられている。
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支 援 の 学 習








前述 したように,S男 は中国で小学校2年 生の学習を終えて来 日した。そのため中国
語の読み書 きには大きな困難を抱えていたが,こ こではその一例 として,協働支援を開
始 した直後の識字状況を示す。表1は,中 国における小学3年 生用の語文(国語)教材,
「趙州橋」を音読 したときの結果である。
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表1S男 の中国語での識字状況






















学習の意味や役割をとらえる。また,S男 の発話や授業の観察記録か ら,S男 の母語学
習に対する意識の変化を探る。





































S男が多くの抽象的概念を獲得 していなかったか らだと推測 される。なぜなら,前述 し
たように,中 国の小学校で2年生を終えて来 日したS男 は,来 日後,中 国語による学習
の機会が全 く恵まれず,抽 象的概念を母語で学ぶ ことができなかったと考えられ るから
である(在 籍学級でもほとんどの教科学習に参加できなかったため,日本語による抽象
的概念の学習は,実質的には達成できなかったと推測 される)。
それでは,母語学習は,S男 の概念理解を促進 したのだろ うか。以下,支 援授業中の
CTとS男の母語によるや りとりの一場面を具体的に見ていく。例1は,CTとS男が 「『万




2 3 ：世紀？ 【世紀？】 厂「世紀」という言葉の聞き返り
301：你 告 織 ，现在是多少應己？ 【いま，何働己ヵ隶えて。】
4 3 ：现在是  ^ [沉默9秒] 【いま，. ‘」 [沈黙9 秒 ]屢問返答が困難な翻 
501 : “世紀，这个词你听说过吗？现在是2 1世纪。
【世紀ってレ、うことば，聞いたことある？！/、ま，2 1 世紀なの。】
63 : X  X  X  [无法听清] 【X X X 】[聞き取れなV ]ヽ丨質問返答が困! ! ^ ^
701 :— 个應己是多少年？ 【1 世紀は，何年？】
83 : ー 个世紀？ 【1 猶己？】 I 「世紀」という概念が理解困難な翻
0^ 丨口因 『》士し、1
105 : 一年? 【1年 ？】 1 「世紀」という概念の未獲得!
1101 :— 个世纪是ー百年。现在是2001年。你数数，七百多年八百多年，所以是一千多年 
以前的书。【1 世紀は百年よ。いまは2001年，数えてみて，700，800，だから千 
年以上前の本なの。】 畤間的概念を具体的に説明する!
125 :那要弄，是不是把这个减起来? 800〉 【そうすると，ここカゝ らこれを
引く ？】 他者の説明を受け止め，母語で積極的に考える 1
1301：对呀，它减它。 【そうよ。ここからこれを引く。】
145 : 1201。[概数を示す] -― 〈2001 年 5 月 30 日）一
例 1 から，「『万^ ^ が8 世紀に編纂された」という内容について学ぶとき，3 男は 
最初，「世紀」という抽象度の高V繼の賴科こ引っかかったことが分かる。 「世紀」と 
いう概念は，すでに中学1年の社会科歴史）の！^ ^ に 「100年を一くぎりとする単 
位を世紀といいます」と説明されているが， 1世紀は1 年であるという3 男のあてずっ 
ぼうな回答（观 ）から，3 男 は 「世紀」という概念を獲得していないことが分かる。
しかしさらに，例 1 のやりとりを見ていくと，最 初 に 「世紀」ということばの意味が 
分からなかった3 男は，0 1の時間につ!/ヽ ての説明を受け止め，1世紀は百年であること 
を麵军できたようである。そして，本来の教科書のトピックに戻って，『万葉集^は千年 
以上前の本であることを，自分自身で計算し納得している様子も見られた〔123，148)0 
母語学習場面では，例 1 の 「世紀」のように，3 男が麵?困難を示した概念に対し， 
0 1がその概念との関連事I頁を— し，具体的に説明したりして，やりとりをすることを 
通して，3 男の概念の趣率を助けていた。 3 男の理解が促進されたそれらの概念 
だけを示す）は，日本の学校では何年生で学習することになっているかを阪本㈤ 各幻 
の枠組みを用いて調べたところ，表 3 のような結果となった0
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表 ：3 母語学習で取り上げた抽象的概念
小 報  1 5 ^  
(ト 3 年）









演 讲 （講演する） 
人 类 认 勧  
特 征 （雛 ）
平 行 （糊  
历 史 歴 史 ）
技 术 （撕 ）
分 エ （分業）
作 者 （储 ）
燃 料 燃 料 ）など
世 纪 （世紀）
历史遗产壢史遺産） 
营 养 雛 ）
遗 产 （競 ）
照 明 （照明）










表 3 からは，母語学習場面では，「自然」「人類] など3 男が小学校で学ぶことのでき 
なかった基本的概念だけでなぐ「世紀」「歴史遺産」など中学校レベルの概念も扱った 
ことが分かる。
3 男の事例から，学年相応の学習内容を取り入れた母語学習を行うことにより，3 男 
の欠落した概念や知識を学ぶ機会が得られたといえよう。また，例 1 が示すように，母 
語で抽象的な概念の趣?を促すプロセスは，3 男の認知的発達の基盤を広げ，学年相応 
の学習内容の理解にも有益であろうと考えられる。








次の例2 は，0 1の 「あなたのふるさとの夜はどんな様子？」，「夜は楽しかった？』，「闇 











5 :捉虫0 【虫をつかまえる。】丨ふるさとの夜の様子につレ、ての記憶がよみがえる' 
籲闇に対する思い
3 :不怎么害怕。【あまり怖くない。】IIへの感情を表出する






3 0 1：你们都不知道？ 【あなたたち，みんな誰も知らないの？】
45 :嗯，奇怪的东西，奇怪的光。【うん，不思議な物，不思議な光（を出す物体)。】
5 0 1：真的？ 【ほんと？】




88 :不是。跑樹艮快。跟跳一祥。跳呀跳呀。然后又回来。「绘声绘卢地1 【違う。とても 
速い。飛ぶように’飛んで飛んで，また戻って。】 |ぃきぃきした声で語る]
例 2，例 3 が示すように，0 1は時には質問をし，時には聞き手となって，3 男にふる 
さとの夜を思い出させ，それを語る経験を共有しようとしている。その結果，例 2 のよ 
うに，3 男からふるさとの夜の様子についての思い出や，「闇」が怖くなかったという感 




次に，教材文の主題に関わる3 男の発話の一部を取り上げ，例 4 と例5 として示す。



























年 4 月 22 日）
例 4 では，0 1の働きかけを受け，3 男は東京とふるさととの夜を比較し，望ましい闇 







に働きかけている事例を見てきた0 — 方，3 男も母語による働きかけを受け，思考のリ 
ソースが豊かになり，自ら思考'を深め，教材文の内容理解に迫る可能性が示唆されたと
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いえよう。
4.3.3母語を学ぶ意欲を引き上げる
上述 したように,在籍学級の教科内容 と関連づけた母語学習は,S男 の母語における
言語面,認 知面の発達に働 きかけていることが確認できた。一方,母 語学習を通 して,
S男の母語学習に対する意欲の変化も見 られるようになった。支援開始当初,S男 はよ
く 「たくさんの単語を忘れた」ことを口に していた。しかし,支援開始1年 後になると,
中国語の文章が少 し難 しいと言っていたが,読むのを嫌がるような反応は全 くなかった。
そ して,「中国語を学びたい」 という願望を自ら表出することが多 くなった。
さらに,連携支援の終了時(中 学校を卒業した時点)に1ま,S男は 「中国語の漢宇を
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る とい えよ う。
5.第 二言語(二 日本語)に おける書 く力の変化
第5節 では,「教科 ・母語 ・日本語相互育成学習」に基づ く国語の学習支援において,

















II期自然の瓜さな診断役(説明文) 2000年10月一11月 5回 74
少年の目の思い出(小説) 2001年1月一3月 7回
2年 皿期 字のないはがき(随筆) 2001年9A"'10月 4回 42











表5「 抜き出し型」 と 「創出型」の例













































創出型の解答の数 2 8 13 17 11 16 67
(創出型の解答にお
ける文の数)
(2文) (8文) (24文) (25文) (21文) (20文)(loo
文)
(全課題数) (109)(72) (41) (40) (32) (37)
5.2書くカに関す る分析 とその結果
5.2.1文の長さの変化
S男の創出型の記述解答(用例数の少ない1期2文 は除く)を対象に,文 の長 さを調
べたところ,表7の 結果が得 られた。なお,文 の長 さは一つの文に含まれる文節数によ
って表 した。
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3年」の子 どもの場合では4.94文節,「滞在3-4年」では6.89文節 とい うデータを示
している。今,こ の生田のデータをS男 の値 と比較 してみると,S男 にとって 「滞在3
-4年」に相当する皿期からVI期にかけての平均文節数は3.42,3.92,4.43,5.10文節







ちは全員ポル トガル語でも作文が書けてお り,しかもこのポル トガル語の作文は,日本
謝 乍文と産出量において 「相互依存の関孫」(Cummins1991)にあることカミ検証されてい




次に,文構造の複雑さを従属節 と並列節に着 目してみてい く。従属節 と並列節の分類
は,益 岡(1997)にしたがって行 う。以下,そ の例を掲げる。
(1)「従属節」(副詞節,名 詞節,補 足節を含む)
①副詞節(例)物 をもらわなかったので,ふ くれっつ らをした。
②名詞節(働 貝と魚を煮た栄養は,体 の中にはいい。
③補足節
1)引用節(例)ル ン トー は刺すまたを持って,チ ャーを殺そうと思っていた。
2)形式名詞や 「の」につながる節(例)外 に誰 もいないのが寂 しい。
(2)「並列節」
①連用形による並列(例)も のを煮,土 を作る。
②テ形による並列(働 物を売って,金 に換えて,新 しい家を買 う。
以上のような分類にしたがって,創 出型の記述解答における従属節 と並列節の出現状況
を調べたところ,表8の ような結果 となった。なお 「甲府に行ったの とき,よかったよ。」
のよ うに従属節を正 しく作れていないもの(5例)は除外 し,「妹がそかいにいた(=行
った)の は,や だ。」のように表記の誤用があるものは従属節に含めることとした。
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1期(1年目前半) 一 一 一
II期(1年目後半) 8 1(13%) 1(13%)
IH期(2年目前半) 24 3(13%) z(a%)
IV期(2年目後半) 25 5(20%) 3(12%)
V期(3年 目前半) 21 3(14%) 1(5%)
VI期(3年目後半) 20 7(35%) 7(35%)
グラフ2従 属節と並列節の使用状況
表8に おいて,まず従属節を含む文に注 目してみると,VI期になって従属節を含む文
は20文中7例 と増加 していることが認め られる。中学生の日系ブラジル人の作文を分析
した生田(2001)では,滞在3-4年で日本人 と同じ複雑 さをもった文を産出するように
なることが指摘されているが,S男 の場合,VI期伎 援開始3年 目後半,来 日4年 目)
にあってもいまだ複雑な構造の文を十分に書ける段階には至っていないといえる。
その理由を考えてみるに,や は り文の長さ同様,母 語の読み書き能力の影響が推測さ
れる。成田他(1997)によれば,第 一言語の環境下にある子どもたちは小学校入学以後
「長い文を書 けるようになる段階」 「複雑な文を書けるようになる段階」 「文の長短を意
識 して書けるようになる毀階」と書きことばの発達を遂げていくとい う。 このことを踏
まえて考えれば,小学校2年 生を終えて来 目したS男 は 「長い文を書けるようになる段




なかったとい うことができ,こ のことがS男 の複雑な文の習得を難 しくしていると考え
られる。
次に並列節に目を転 じてみると,従属節 と同じくVI期になって7例 が見 られ るが,そ
れまでの時期にはほとんど出現 していない。このように並立節の出現が遅いことは,「並













③の課題は,20年ぶ りに故郷を訪れた主人公が 「寂寥の感」を抱いた理 由を問 うもので,
本文には主人公が 「厳 しい寒 さの中」を帰ってきたこと,村には 「いささかの活気 もな
かった」ことが記されている。S男 はこうした本文の描写を手がか りに,「冬」 「外に誰
もいない」 「寂 しい」 とい う三つのことを結びつけて解答を記述している。
例④ ルン トー にはまだ話をしたくて,も(う)会えないかもしれないので泣い属(VI期)
④は,幼友だちのルン トー との別れの場面で 「主人公はなぜ泣いたのか」 とい う課題に
対する解答である。本文には 「別れがつ らくて,わ たしは声をあげて泣いた」 としか書
一61一
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かれていないが,S男 はこの 「別れがつ らくて」には,「まだ話が したい」「もう会えな
いかも しれない」とい う心陦が含まれると解釈 し,その解釈を 「泣いた」という行為 と
結びつけて記述している。
このように一つの文の中で複数の従属節や並列節を使 うとい うことは,よ り多 くの事
柄を関連づけて文章化 していることにほかならない。複数の節を用いてより複雑な関係
性を記述している文は,V-W期 に14例中5例 であった。
S男の場合,複 雑な文の習得は確かに難 しく時間もかかっている。 しかし支援開始3
年 目の後半からは従属節や並列節の使用 も増え,また③や④のようなより複雑な関係を
表す文を産出していることを考えると,S男 はこの時期に至って 「長い文が書けるよう




い う点から使用語彙の広が りをとらえていく。語の認定は 『日本語のためのCHILDESマ
ニュアル』(大嶋、McWhimey1995)に基づいて行い,また,動詞の活用形は生田(2001)
にしたがって,た とえば 「見る」 「見た」 「見ている」は3つ の異な り語 とみなした。
Wolfe--Quintero他(1998)は作文における語彙の広が りをとらえるために,「延べ語
数 ×2の 平方根あたりの異なり語数」 とい う方法を示 している。この方法は作文の量に




















延べ語数(a) 37 115 149 145 158
異な り語数(b) 28 70 81 75 95









ところで 自由作文を扱った生田(2001)では,語彙の広が りを示す値が 「滞在3-4
年」で3.29,「滞在6-10年」でも3.83であるのに対 し,S男の場合は皿期からいずれ





国語の学習課題に対する創 出型解答をもとにS男 の書 くカを分析 した結果,3年 間の




も大 きな変化が認められるまでには,文 の長さについては支援を開始 して3年 半,文構
造の複雑さについても同様に3年 半とい う長い時間がかかっていた。 しかし,時間はか
かってもS男の書く力が確実に伸びていることは,第一言語の読み書きレベルが低いこ
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